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In het onderwijs wordt ICT steeds meer ingezet. Onderzoek toont aan dat bij goed gebruik, ICT kan 
leiden tot hogere motivatie, betere leerprestaties en een efficiënter leerproces. In het primair onderwijs 
wordt steeds vaker gekozen voor inzet van tablets en dan met name Gesloten Tablet Systemen (GTS). 
Onderzoek naar de vraag of een GTS ook leidt tot hogere motivatie onder leerlingen ontbreekt. Om 
motivatie te definiëren is gebruik gemaakt van de zelfdeterminatietheorie van Ryan en Deci. Doel van 
dit onderzoek is om antwoord te krijgen op de vraag of gebruik van een GTS in het primair onderwijs 
leidt tot een hogere intrinsieke motivatie, ervaren competentie en autonomie. Ook wordt er gezocht 
naar effectieve interventies om de motivatie nog verder te verhogen. Het onderzoek levert antwoorden 
op over hoe een GTS het beste in te zetten is op school. 
 Voor dit onderzoek zijn leerlingen van vier scholen uit de groepen 4 t/m 6 geselecteerd. Er is 
gebruik gemaakt van een onderzoeksgroep van leerlingen die gebruik maakten van een GTS (N= 82) 
en een controlegroep van leerlingen die met een reguliere methode werkten (N= 62). Middels een 
survey zijn de leerlingen bevraagd op de onderdelen intrinsieke motivatie, competentie en autonomie. 
Vervolgens zijn de leerlingen uit de onderzoeksgroep weer verdeeld in een quasi-experiment, waarin 
interventies gepleegd werden om de motivatie te verhogen. Er zijn drie experimentele groepen 
samengesteld van respectievelijk 16, 27 en 18 leerlingen. Daarnaast is er een controlegroep 
geformeerd (N= 21).  
 Voor de survey is gebruik gemaakt van de Intrinsic Motivation Inventory (IMI) van Ryan en 
Deci. Hiervan zijn de subschalen intrinsieke motivatie, competentie en autonomie gebruikt. De 
vragenlijst is gebruikt om de vraag te beantwoorden of leerlingen die gebruik maken van een GTS een 
hogere intrinsieke motivatie en gevoelens van competentie en autonomie hebben dan leerlingen die 
met een reguliere methoden werken. Voor de experimenten diende deze vragenlijst als voor- en 
nameting.  
 Uit de resultaten blijkt dat er geen effect is tussen het gebruik van Snappet en een reguliere 
methode op de intrinsieke motivatie en ervaren competentie en autonomie. Na interventies om de 
motivatie te verhogen worden er door jongens hogere gevoelens van competentie gemeld en bij 
meisjes neemt dit af. Verder zijn er geen significante effecten gevonden. 
 We kunnen concluderen dat een GTS, enkel op het moment dat de in dit onderzoek gebruikte 
motivatie verhogende interventies worden uitgezet, jongens een groter gevoel van competentie geeft 
en dit bij meisjes afneemt. Verder heeft het geen invloed op de intrinsieke motivatie en autonomie.  






ICT is used more and more frequently in education. Research shows that, when used correctly, ICT 
can lead to higher intrinsic motivation, higher performance and a more efficient learning process. In 
primary education tablets are chosen frequently, specifically closed tablet systems (CTS). However, 
there is no scientific research to support the idea that using a CTS leads to higher motivation for 
students. The self-determination theory (SDT) of Ryan and Deci is used in this study to define the 
concept of motivation. The aim of this study is to answer the question whether the intrinsic motivation, 
competence and autonomy of students is higher when using a CTS in education or not, compared to 
using regular workbooks. Another aim is to determine interventions to increase the intrinsic 
motivation, competence and autonomy when using a CTS. It will give insight in how to best 
implement a CTS in primary education. 
 Students from four different schools were selected, varying from second to fourth grade. A 
research group was formed with students that uses a CTS (N= 82) and a control group of students 
working with regular workbooks (N= 62). Using a survey, students were interviewed on the subscales 
intrinsic motivation, competence and autonomy. Next, the research group was divided into four 
different groups for a quasi-experiment, where interventions were implemented to increase motivation. 
There were three experimental groups formed of 16, 27 and 18 students. The last group functioned as 
a control group (N= 21).  
 The survey was based on the Intrinsic Motivation Inventory (IMI) from Ryan and Deci. The 
subscales intrinsic motivation, competence and autonomy were used. The questionnaire was used to 
discover whether students who use a CTS report a higher intrinsic motivation, competence and 
autonomy than non-users. This questionnaire served as a pre- and post-test in the experiments. 
 The results show no effect between the use of Snappet and a regular workbook on intrinsic 
motivation and the experienced competence and autonomy. After several interventions to increase 
motivation, rapport boys higher feelings of competence and with girls this feeling decreases. There 
were no further significant effects found in this study. 
 We can conclude that a CTS, only when the interventions used in this study to increase 
motivation are being used, gives boys a higher feeling of competence and this decreases with girls. It 
has no effect on intrinsic motivation and autonomy.  
 











ICT wordt steeds meer ingezet in het onderwijs. Waar het eerst voornamelijk werd ingezet als 
leerlingvolgsysteem, ontstaat nu de verschuiving naar het primaire proces (Kennisnet, 2013). Op de 
juiste manier ingezet, kan ICT leiden tot hogere motivatie, betere leerprestaties en een efficiënt 
leerproces (Kennisnet, 2013). Hoewel dit heel positief lijkt, zijn er ook kanttekeningen. Ten 
Brummelhuis (2013) stelt zelfs dat ICT het meest complexe gereedschap is dat je een docent in handen 
kunt geven, omdat het nooit een kant-en-klare oplossing is. Het is van belang goed te weten welke 
toepassing bij welke leerling of welk vraagstuk hoort, omdat anders slechts korte termijn successen 
behaald worden en op de lange termijn geen rendement geboekt wordt (Kennisnet, 2013; Ten 
Brummelhuis, 2013). Kennisnet (2013) benadrukt het belang van een visie bij goede inzet van ICT, 
omdat anders niet de juiste toepassing behorende bij het doel wordt ingezet.  
 Veel scholen staan voor de uitdaging ICT optimaal in te zetten om het beste uit individuele 
leerlingen te halen. Vanuit het doorbraakproject onderwijs en ICT is de opdracht gekomen voor elk 
schoolbestuur om samen met de scholen in 2015 een plan te maken om ICT in het onderwijs te 
integreren en meer op maat te werken om gepersonaliseerd onderwijs mogelijk te maken (Ministerie 
van onderwijs, wetenschap en cultuur, 2015) Het gebruik van ICT is al op veel scholen toegenomen 
(Kennisnet, 2015). Motivatie van leerlingen is waarschijnlijk de belangrijkste factor die beïnvloed kan 
worden om de leerprestaties te verbeteren (Williams & Williams, 2011). Veel scholen voor primair 
onderwijs maken de keuze voor een gesloten systeem (Kennisnet, 2013) en dan veelal een Gesloten 
Tablet Systeem (hierna: GTS) (Bootsma & Van der Hoef, 2014a). Dit is een tablet waarbij de content, 
passend bij verschillende methodes, vast staat en waar weinig tot geen wijzigingen in aangebracht 
kunnen worden. Verderop wordt dit systeem meer in detail uitgewerkt. Inmiddels wordt zo’n GTS al 
op 650 scholen in het land ingezet. Een voorbeeld hiervan is Snappet. Zij claimt op haar website dat 
het gebruik van hun tablet zorgt voor hogere leerprestaties door meer gemotiveerde leerlingen. Er is 
echter, voor zover we weten, nauwelijks wetenschappelijk onderzoek gedaan of die motivatie 
inderdaad hoger is bij leerlingen die dit GTS gebruiken. Ook omdat er zoveel verschillende 
motivatietheorieën zijn ontwikkeld sinds de jaren ’90, is het moeilijk te begrijpen welke 
motivatieaspecten nu precies de prestaties verhogen (Van Nuland, Dusseldorp, Martens & Boekaerts, 
2010). Er bestaat immers op punten overlap, maar ook verschillen. De theorie die momenteel het 
meest gebruikt wordt in het onderwijs is de zelf-determinatietheorie van Ryan en Deci (2000). Verder 
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is een GTS, in tegenstelling tot andere tablets zoals de iPad, een vrij afgebakende omgeving, waardoor 
voordelen van mobiel leren, zoals bijvoorbeeld informatie die altijd beschikbaar is of verwerking op 
eigen manier en snelheid, nauwelijks toepasbaar zijn. Gelden dan ook nog altijd de verhoging van 
leerprestaties door leermotivatie, of spreken we dan over kortetermijneffecten die op de lange termijn 
wegebben, omdat gebruik ervan weer “normaal” wordt (Ciampa, 2013; Ten Brummelhuis, 2013)? 
 Dit onderzoek zal zich richten op de vraag of de inzet van een gesloten tablet systeem leidt tot 
hogere motivatie van leerlingen. Daarnaast wordt er onderzocht welke aspecten van motivatie met 
gebruikmaking van een GTS in meer of mindere mate de motivatie van leerlingen beïnvloeden. Op die 
manier kan gezocht worden naar de meest efficiënte manier van inzet van een dergelijke tool in het 
onderwijs en leidt dit onderzoek tot inzicht in hoe dit het beste ingezet kan worden om de motivatie te 
verhogen.  
 
 1.1 Theoretisch kader 
We zullen, omdat motivatie geen eenduidig begrip is, waarvan bovendien veel ‘lekendefinities’ 
bestaan, eerst de theoretische onderbouwing van dit begrip verder uitwerken. Vervolgens wordt de 
koppeling gemaakt tussen motivatie en inzet van tablets in het onderwijs.  
 
 1.1.1 Motivatie 
Motivatie hangt positief samen met leerprestaties en daarom is het één van de belangrijkste factoren 
die leerkrachten kunnen aanpakken om het leren te bevorderen (Carlton & Winsler, 1998; Mallone & 
Lepper, 1987, in: Ciampa, 2013; Ryan & Deci, 2000; Van Nuland, et al., 2010; Williams & Williams, 
2011). Dit is namelijk een onderdeel waar wel invloed op uit valt te oefenen, in tegenstelling tot 
andere belangrijke voorspellers als intelligentie of sociaaleconomische status (Van Nuland, et al., 
2010). Als we het over motivatie hebben, is het belangrijk om allereerst te beschrijven wat motivatie 
nu precies is. Simpelweg kan het gedefinieerd worden als ‘bereid zijn om iets te doen’ (Ryan & Deci, 
2000; De Brabander & Martens, 2014). Maar over wat mensen nu precies motiveert, bestaat minder 
consensus. Er zijn veel verschillende motivatietheorieën ontwikkeld vanaf de jaren vijftig. In dit 
onderzoek wordt uitgegaan van de zelf-determinatietheorie (SDT) van Ryan en Deci (2000), die in 
onderstaand stuk verder uitgewerkt zal worden. Deze theorie heeft zich empirisch bewezen en wordt 
momenteel het meest gebruikt in het onderwijs en onderwijs-gerelateerd onderzoek (Ryan & Deci, 
2000). SDT laat motivatie uiteenvallen in intrinsieke en extrinsieke motivatie. 
 
 1.1.1.1 Intrinsieke motivatie 
Intrinsieke motivatie verwijst naar het doen van iets, omdat de activiteit inherent verbonden is aan de 
ervaring dat die activiteit interessant of leuk is (Ryan & Deci, 2000). Mensen zijn van nature 
nieuwsgierig, exploratief en bereid om te leren (Carlton & Winsler, 1998; Ryan & Deci, 2000). 
Intrinsieke motivatie is niet voor iedereen gelijk, de één is voor een bepaalde taak wel intrinsiek 
gemotiveerd hoewel een ander dat niet hoeft te zijn (Ryan & Deci, 2000). Om te komen tot intrinsieke 
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motivatie zijn drie psychologische basisbehoeften van belang: relatie, competentie en autonomie 
(Ryan & Deci, 2000). Deze vorm van motivatie valt te verhogen door beloningen, communicatie en 
feedback als die bijdragen aan gevoelens van competentie (Ryan & Deci, 2000). Het is echter nog niet 
zo gemakkelijk, want te veel beloningen of negatieve feedback kunnen de intrinsieke motivatie weer 
doen afnemen (Ryan & Deci, 2000). Belangrijk is dat er een mate van autonomie ervaren wordt, 
waarin leerlingen dus een keus hebben en mee mogen denken over het eigen leerproces (Carlton & 
Winsler, 1998; Ciampa, 2013; Ryan & Deci, 2000; Williams & Williams, 2011). Intrinsieke motivatie 
is belangrijk voor het onderwijs, omdat het leidt tot volhoudendheid, een hogere kwaliteit van leren 
(leren om te begrijpen versus leren om hoge resultaten te behalen) en nieuwsgierigheid, waardoor 
leerprestaties verbeteren (Carlton & Winsler, 1998; Ryan & Deci, 2000; Van Nuland, et al., 2010). 
Opvallend is dat meerdere onderzoekers rapporteren dat de innerlijke drive om iets te leren afneemt 
naar mate kinderen langer naar school gaan (Carlton & Winsler, 1998; Ryan & Deci, 2000). Sterker 
nog, SDT stelt dat intrinsieke motivatie tot leren ‘van nature’ is aangeboren en we dus eigenlijk op 
zoek moeten naar omstandigheden die deze wil verstoren. SDT gaat daarbij uit van psychologische 
basisbehoeften die niet geschonden mogen worden. Dat is dan ook een goede reden om op zoek te 
gaan naar elementen die intrinsieke motivatie bevorderen, dan wel niet verstoren. 
 
 1.1.1.2 Extrinsieke motivatie 
Extrinsieke motivatie verwijst naar het doen van iets, omdat er dan een bepaalde uitkomst optreedt 
(Carlton & Winsler, 1998; Ryan & Deci, 2000). Deze vorm van motivatie komt volgens Ryan en Deci 
(2000) het meest voor, omdat de meeste activiteiten die mensen uitvoeren niet per definitie vanuit 
intrinsieke motivatie gedaan worden. Dat wil echter niet zeggen dat extrinsieke motivatie slecht is. 
Soms is extrinsieke motivatie namelijk nodig om je uiteindelijke doel te bereiken (De Brabander & 
Martens, 2014; Ryan & Deci, 2000). De kracht van extrinsieke motivatie zit in de mate waarin het 
autonoom is (Ryan & Deci, 2000). Hoe minder keus ervaren wordt, hoe groter de kans op lagere 
prestaties of drop-outs (Williams & Williams, 2011).  
 Binnen extrinsieke motivatie zitten ook kansen voor het onderwijs. Wat docenten studenten 
willen leren is namelijk niet altijd even interessant of leuk en zal er dus vanuit extrinsieke motivatie 
gewerkt moeten worden naar meer intrinsieke vormen van motivatie (Ryan & Deci, 2000). Deze 
onderzoekers hebben hiervoor een model opgesteld waarmee inzichtelijk gemaakt kan worden hoe 
extrinsieke motivatie op kan lopen naar meer intrinsieke motivatie, weergegeven in figuur 1. Hoe 
verder je naar rechts komt in de figuur, hoe meer autonomie ervaren wordt. Ryan en Deci (2000) 
benadrukken wel dat dit geen lineair verloop is en dat dus niet alle fasen doorlopen dienen te worden 
om uiteindelijk intrinsiek gemotiveerd te raken voor een taak. Door het bevorderen van internalisatie 
en integratie van waarden en gedragsregulaties, wordt extrinsieke motivatie vergroot (Ryan & Deci, 
2000). Ook hier benadrukken deze onderzoekers weer de basisbehoeften relatie, competentie en 
autonomie, omdat taken vanuit extrinsieke motivatie niet voor de persoon zelf gedaan worden, maar 
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omdat ze gewaardeerd worden door belangrijke anderen, waar die persoon zich verbonden mee voelt. 
Met deze basisbehoeften kunnen taken die in eerste instantie vanuit extrinsieke motivatie gedaan 
worden, meer geleid worden naar een grotere vorm van intrinsieke motivatie. Relatie is hierin dus een 
belangrijke factor, want als mensen zich gerespecteerd voelen door familie, een docent of een 
gemeenschap waarmee ze zich verbonden voelen en er zorg gedragen wordt voor hen, zijn ze eerder 
geneigd om die waarden van hen te accepteren (Ryan & Deci, 2000). Studenten zijn bijvoorbeeld meer 
gemotiveerd bij een docent die ze waarderen, dan bij een docent waar dit niet het geval is, omdat ze 
dan geneigd zijn de waarden over te nemen van die docent (Williams & Williams, 2011). Deze 
motivatie is in eerste instantie extrinsiek (de student doet iets omdat de docent dat waardeert), maar 
kan verschuiven richting intrinsiek (overnemen van waarden van de docent). Ervaren competentie 
door bijvoorbeeld optimale uitdagingen en effect-relevante feedback draagt bij aan het internaliseren 
van bestaande doelen (Ryan & Deci, 2000). Het is immers leuker om aan taken te werken waarbij je 
de benodigde vaardigheden bezit om tot succes te komen en waarbij je het doel ervan begrijpt. 
Autonomie tot slot is de kritieke factor die een voorschrift internaliseert dan enkel introjecteert (Ryan 
& Deci, 2000). Autonomie komt tot stand wanneer de betekenis van het voorschrift en de waarde 
ervan volledig begrepen wordt. Je kunt er dan zelf voor kiezen of je het belangrijk vindt om te doen en 
hiermee wordt zelfregulatie ervaren. (Ryan & Deci, 2000). Je doet het dus niet meer voor anderen, 
maar omdat je het zelf belangrijk vindt. 
 
Figuur 1: Een taxonomie van menselijke motivatie (Ryan & Deci, 2000, p. 61) 
 
 1.1.1.3 Hoe motivatie te vergroten: competentie en autonomie 
Als we dan weten wat motivatie precies inhoudt en dat het zo belangrijk is voor het onderwijs, is het 
een volgende stap om te begrijpen hoe die motivatie verhoogd kan worden. Ryan en Deci (2000) 
beschrijven dat motivatie middels de drie basisbehoeften beïnvloed kan worden. Voor dit onderzoek 
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worden competentie en autonomie eruit gehaald, aangezien deze basisbehoeften goed met een tablet 
beïnvloed kunnen worden (Ciampa, 2013; Clarke & Svanaes, 2012; Heemskerk, Van Eck, Volman & 
Ten Dam, 2013; Kennisnet, 2013; Van Ackooij, z.d.). Relatie blijft een belangrijke basisbehoefte, 
maar zit in de interactie tussen leerkracht (of ouder) en leerling en niet tussen tablet en leerling. Dit is 
dus lastig met een tablet te beïnvloeden en dit onderzoek draait juist om de invloed die een tablet heeft 
op de intrinsieke motivatie. 
 Eerder werd al gezegd dat het gevoel van competentie bijdraagt aan intrinsieke motivatie 
(Ryan & Deci, 2000). Het opdoen van successen is hierbij belangrijk (Creager, 1976, Williams & 
Williams, 2011). Maar het moeten dan wel uitdagende taken zijn die aansluiten bij het niveau van de 
leerling (Ciampa, 2013; Ryan & Deci, 2000). Competitie hierin werkt ook motiverend, als het maar 
gericht is op beheersing van een taak in plaats van de prestatie op de taak (Ciampa, 2013). 
Complimenten kunnen bijdragen aan een gevoel van competentie (Martens, Gulikers & Bastiaens, 
2004; Ryan & Deci, 2000; Williams & Williams, 2011). Henderlong en Lepper (2002, in: Martens, et 
al., 2004) beschrijven echter wel dat je ook teveel kunt complimenteren, waardoor er een enorme druk 
ontwikkeld kan worden door leerlingen om goed te presteren. 
 De ervaren competentie moet wel samengaan met een gevoel van autonomie (Ryan & Deci, 
2000). Het is belangrijk voor leerlingen om inspraak te hebben in het leerproces om zo te werken aan 
voor hen belangrijke taken of op een voor hen interessante manier (Carlton & Winsler, 1998; Ciampa, 
2013; Creager, 1976; Martens et al, 2004; Williams & Williams, 2011). Ook hier dient echter weer 
met voorzichtigheid met autonomie omgesprongen te worden, want als er te veel keuzemogelijkheden 
of te veel controle wordt gegeven, kan dit vermindering van de motivatie inhouden (Iyengard & 
Lepper, 2000, in: Martens et al., 2004). Het geven van beloningen kan positief werken (Martens et al., 
2004; Ryan & Deci, 2000; Williams & Williams, 2011), maar wanneer er een tastbare beloning 
afhankelijk wordt gesteld van de taakuitvoering, wordt de intrinsieke motivatie weer verminderd 
(Ryan & Deci, 2000), omdat ze het gevoel van controle verlagen (Lepper, 1983, in: Carlton & 
Winsler, 1998; Martens et al., 2004). Dit wordt ook wel het reward reversal effect genoemd. Te veel 
nadruk op extrinsieke beloningen verlaagt de intrinsieke motivatie. 
 
 1.1.2 Tablets en motivatie 
Binnen het onderwijs wordt nu volop geëxperimenteerd met inzet van tablets in het onderwijs, 
aangezien die praktischer inzetbaar zijn dan laptops of desktops (Clarke & Svanaes, 2012; Twining & 
Evans, 2005). Daarnaast worden tablets ook geaccepteerd door zowel docenten als studenten in het 
onderwijs (Ruyter, 2014). Ruyter (2014) kent deze acceptatie vooral toe vanwege het gebruiksgemak, 
de bruikbaarheid van de tablet en de ervaren onafhankelijkheid in het gebruik ervan. Te zien is dat 
kinderen meer betrokken lijken bij het proces als ze tablets gebruiken, ze zijn taakgerichter en gaan 
volledig op in de taak (Csikszentmihalyi, 1990, in: Ciampa, 2013). Het is dan ook niet verwonderlijk 
dat er een hogere motivatie wordt gerapporteerd als kinderen gebruik mogen maken van een tablet in 
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het leerproces (Ciampa, 2013; Clarke & Svanaes, 2012; Twining & Evans, 2005; Van Ackooij, z.d.). 
De vraag is dan natuurlijk wel wat eigenlijk motiverend is: het apparaat zelf? Het feit dat het iets 
nieuws is? De toegenomen autonomie of gebruiksgemak? Of iets anders? Bovendien moet dit met 
voorzichtigheid benoemd worden, omdat in veel studies vooral de docenten en ICT-coördinatoren 
bevraagd zijn. Vtris (2010) toont namelijk in zijn onderzoek aan dat docenten denken dat studenten 
meer gemotiveerd zijn, maar dat de studenten dat zelf niet ervaren.  
 Een verklaring hiervoor kan gevonden worden in het feit dat veel gebruikte applicaties nog 
niet klaar zijn voor het nieuwe leren in de 21
ste
 eeuw (Murray & Olcese, 2011). Zoals hierboven 
beschreven, moet de tablet immers wel ingezet worden met een visie, waarin samenwerking en 
uitwisseling centraal staan (Murray & Olcese, 2011). Dit vraagt dus ook nog wat van de 
professionaliteit van leerkrachten (Clarke & Svanaes, 2012; Kennisnet, 2013; Twining & Evans, 
20005; Van Ackooij, z.d.). 
 Maar er zijn ook zaken die van positieve invloed zijn op de motivatie bij de inzet van tablets. 
Ciampa (2013) rapporteert in haar onderzoek dat vooral uitdaging en directe feedback een zeer grote 
rol speelden in het motiverend maken van de apps en games op de tablet. Directe feedback zorgt 
ervoor dat leerlingen ook bij moeilijkere taken langer gemotiveerd blijven (Ciampa, 2013). Uitdaging 
en daarmee de adaptiviteit wordt door veel andere onderzoekers ook als groot voordeel van de inzet 
van een tablet binnen het onderwijs genoemd (Clarke & Svanaes, 2012; Heemskerk, et al., 2013; 
Kennisnet, 2013; Van Ackooij, z.d.). Zoals eerder genoemd zorgt adaptiviteit en directe feedback ook 
voor een gevoel van competentie (Ryan & Deci, 2000). Voordeel is ook dat er met gebruik van tablets 
meer inclusief onderwijs gegeven kan worden. Instructie kan namelijk op eigen tempo doorlopen 
worden, tekst kan voorgelezen of vergroot worden of in plaats van schrijven, kan een tekst getypt 
worden (Ciampa, 2013; Clarke & Svanaes, 2012; Van Ackooij, z.d.). De tablet maakt het ook 
mogelijk om meer interactie met de informatie op gang te brengen en deze op een eigen, wellicht meer 
creatieve manier te verwerken (Ciampa, 2013; Clarke & Svanaes, 2012). Je kunt direct meer 
informatie opzoeken als je dat wilt, want de informatie zit allemaal op de tablet. Er bestaat dus een 
grotere mate van autonomie waarin de leerstof verwerkt wordt, wat mogelijk leidt tot hogere motivatie 
(Ciampa, 2013; Clarke & Svanaes, 2012; Twining & Evans, 2005, Ryan & Deci, 2000). Dit sluit aan 
bij de manier van leren van meer intrinsiek gemotiveerde leerlingen. Martens et al. (2004) ontdekten 
namelijk dat meer intrinsiek gemotiveerde leerlingen niet harder werkten in een bepaalde tijd, maar 
juist anders leerden, te weten: meer exploratief. 
 Tot slot werkt gebruik van een tablet de focus op beheersen in de hand tegenover focus op 
prestaties. Dit is van positieve invloed op de motivatie (Ciampa, 2013, Ryan & Deci, 2000, Van 
Nuland et al., 2010). Succes beschreven in het verbeteren van iemands competentie in plaats van de 
prestaties, maakt dat het daadwerkelijk leren van iets belangrijker wordt dan het krijgen van een 




 1.1.3 Gesloten Tablet Systeem (GTS) 
In eerder aangehaalde onderzoeken zijn allemaal open tablets gebruikt, zoals een iPad. Maar er zijn 
ook scholen die kiezen voor een GTS. Het voordeel hiervan is dat de content goed beheerd kan 
worden en het behoeft minder voorbereiding dan een open tablet, waarbij alle te gebruiken apps en 
content nog door de docent toegevoegd dienen te worden. Een gesloten systeem biedt bijvoorbeeld 
leerstof voor de vakken rekenen, taal, woordenschat, spelling, lezen en voor diverse zaakvakken (Van 
de Hoef & Bootsma, 2014a). Deze leerstof sluit aan bij bepaalde methodes die binnen het primair 
onderwijs gebruikt worden. Bootsma en Van der Hoef (2014b) stellen zelfs dat een dergelijk GTS dus 
op zich geen andere manier van onderwijs biedt, maar het mogelijk maakt de leerkracht te 
ondersteunen bij de dagelijkse onderwijspraktijk. Uit onderzoek van Kennisnet (2013) blijkt echter dat 
juist die verandering van visie belangrijk is bij het behalen van rendement en een verhoging van de 
motivatie uit ICT. Via bijvoorbeeld ZuluDesk wordt deze verandering van visie meer gestimuleerd. 
Zuludesk maakt het mogelijk dat leerstof met elkaar gedeeld wordt, leerlingen meer met elkaar 
samenwerken en tegelijkertijd kan de tablet meer afgesloten worden waardoor kinderen minder 
afgeleid worden door games of social media en het behoudt wel alle bovengenoemde voordelen van 
een Open Tablet Systeem. 
 Welk systeem ook gebruikt wordt, scholen rapporteren veelal een verhoogde motivatie onder 
de leerlingen. Van Vtris (2010) weten we echter dat wat leerkrachten signaleren, niet altijd is wat 
studenten ervaren. Wetenschappelijk onderzoek naar motivatie van leerlingen bij een GTS is 
nauwelijks beschikbaar. We zullen daarom aan de hand van de SDT basic needs enkele mogelijke 
motivationele effecten onder de loep nemen. 
 
 1.1.3.1 Competentie binnen GTS 
Van de Hoef en Bootsma (2014a) schrijven de belangrijkste kansen van een GTS toe aan directe 
datafeedback en differentiatie. Feedback voor de leerling bestaat bijvoorbeeld uit een krul of kruis bij 
een gemaakte opgave. Doordat leerlingen meteen zien wat ze goed doen, ervaren ze gevoelens van 
competentie, die de intrinsieke motivatie kunnen verhogen (Ryan & Deci, 2000) en waardoor ze 
langer aan een complexe taak kunnen blijven werken (Ciampa, 2013). Voor de leerkracht bestaat de 
feedback uit overzicht om te zien hoe de opdrachten gemaakt worden. Hierdoor kan de voortgang van 
leerlingen besproken worden (en dus niet alleen de prestatie op zich) en juist die nadruk op voortgang 
draagt bij aan gevoelens van competentie en een hogere intrinsieke motivatie (Ryan & Deci, 2000). 
Adaptiviteit (ofwel differentiatie) bestaat bij een GTS vaak uit twee delen. De eerste “plusknop” zorgt 
ervoor dat leerlingen die de lesstof beheersen, verder kunnen werken aan nieuwe leerdoelen. De 
tweede plusknop signaleert op welk lesdoel een leerling nog achter blijft en selecteert op basis daarvan 
leerstof waaraan gewerkt kan worden. De uitdaging voor de leerling is om deze leerdoelen ook te 
bereiken. Wetenschappelijk onderzoek naar de daadwerkelijke effectiviteit hiervan is er nog niet. Wel 
is vastgesteld dat wanneer leerlingen eigen prestaties kunnen verbeteren en hier inzicht in hebben, dat 
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dit leidt tot hogere intrinsieke motivatie (Ciampa, 2013). Ervaringen van Bootsma en Van der Hoef 
(2014b) laten ook zien dat weinig scholen daadwerkelijk adaptief werken met een GTS, maar dat het 
meer wordt ingezet als vervanging van verwerking op papier. We weten uit onderzoek dat deze 
werkwijze niet zal leiden tot een hogere motivatie bij leerlingen (Heemskerk, et al., 2013; Kennisnet, 
2013; Ten Brummelhuis, 2013; Van Ackooij, z.d.). Een onbenutte kans die Van de Hoef en Bootsma 
(2014b) op het gebied van adaptiviteit zien, is het eerder overstappen op de adaptieve modules, zodat 
leerlingen meer op hun eigen niveau kunnen werken. Hierdoor werken ze voornamelijk aan voor hen 
uitdagende taken, wat bevorderend werkt voor de intrinsieke motivatie (Carlton & Winsler, 1998; 
Ciampa, 2013; Ryan & Deci, 2000). 
 
 1.1.3.2 Autonomie binnen GTS 
Zelf bepalen hoe en hoe snel je de leerstof verwerkt, is bij een GTS minder aan de orde. Wel kan er 
met eigen leerdoelen gewerkt worden, hoewel het systeem zelf vaak aangeeft welke leerdoelen meer 
aandacht verdienen. Dit hoeft niet per definitie slecht te zijn, want het biedt een afgebakende keuze die 
goed is voor het gevoel van autonomie (Iyengard & Lepper, 2000, in: Martens et al., 2004). Maar een 
leerkracht kan er wel eigen oefenblokken bij plaatsen, zodat er toch inbreng van leerlingen mogelijk is 
en leerlingen meer keuze hebben in de stof die behandeld wordt. Er kan adaptief verder gewerkt 
worden en het is aan de leerkracht om te bepalen of leerlingen zelf mogen weten waarmee ze verder 
aan de slag gaan of niet. Volgens Bootsma en Van der Hoef (2014b) ligt er nog een kans om leerlingen 
zelf op basis van gegevens uit het dashboard te laten bepalen of ze deelnemen aan de groepsinstructie 
en verlengde instructie. Dit wordt nog nauwelijks door scholen toegepast. Deze keuze kan voor 
leerlingen een groter gevoel van autonomie opleveren en dus een hogere intrinsieke motivatie (Ryan & 
Deci, 2000).  
 Zoals eerder gezegd is de derde basisbehoefte relatie ook erg belangrijk, maar minder goed te 
beïnvloeden met een tablet. Het gaat om een relatie die al bestaat tussen leerkracht en leerling. Deze is 
er ook zonder een tablet. Resultaten binnen de experimenten kunnen dus moeilijk geïsoleerd bekeken 
worden. Daarnaast is relatie erg gebonden aan gedrag. Gedrag is moeilijk te beïnvloeden en dit is een 
proces dat langzaam gaat. Binnen dit onderzoek ontbreekt het aan tijd daarvoor. Vandaar dat ervoor 
gekozen is om de component relatie niet mee te nemen in dit onderzoek. 
 
 1.1.4 Sekseverschillen in ICT-gestuurd onderwijs 
Onderzoek over meerdere decennia laat zien dat vrouwen minder profiteren van onderwijs dat 
vormgegeven is met digitale leermiddelen dan mannen (Cooper, 2006). Gelukkig zijn die verschillen 
in het primair onderwijs nog klein (Volman, van Eck, Heemskerk & Kuiper, 2005), maar er zijn dus 
wel verschillen. Eerder onderzoek richt zich voornamelijk op de serious games, maar hoe zit dit bij 
een GTS? Als er computers worden gebruikt in lessen, worden die lessen door meisjes als minder 
nuttig beschouwd en ze droegen minder bij in het plezierig vinden van de les in vergelijking met 
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jongens (Luik, 2011). Deze aspecten hebben wel invloed op de intrinsieke motivatie. Meisjes hebben 
een voorkeur voor leerproblemen die samenwerking en communicatie vereisen en ze werken graag 
interactief met een computer (Fiore, 1999 in: Luik, 2011). Dit is echter met een GTS minder aan de 
orde. Daarnaast rapporteren meisjes dat het gebruik van computers een bron van angst is (Cooper, 
2006) en dit kan van invloed zijn op de ervaren competentie. Wetenschappelijk onderzoek naar de 
invloed van sekse op de motivatie bij het gebruik van een GTS is er, voor zover we weten, nog niet. 
 
 1.2 Vraagstellingen  
Het is dus belangrijk om allereerst vast te stellen of leerlingen die met een GTS werken meer 
gemotiveerd zijn. Vervolgens moet achterhaald worden welke elementen leiden tot verhoging van de 
gevoelens van intrinsieke motivatie, competentie en autonomie. De centrale onderzoeksvraag luidt:  
 
‘Beïnvloedt een GTS de ervaren intrinsieke motivatie en gevoelens van competentie en autonomie en 
op welke manier kunnen deze vergroot worden?  
 
Deze vraag zal middels surveys en experimenten beantwoord worden. Deze centrale onderzoeksvraag 
wordt uitgesplitst in de volgende onderzoeksvragen en deelvragen:  
 Zijn leerlingen die met een GTS werken meer intrinsiek gemotiveerd en hebben ze een hoger 
gevoel van competentie en autonomie dan leerlingen die met een reguliere methode werken? 
o Wat is de modererende rol van sekse op deze resultaten? 
o Is hier sprake van een interactie-effect? 
  
 Wat is het effect van het vergroten van competentie en autonomie op de ervaren intrinsieke 
motivatie van leerlingen die gebruik maken van een GTS? 
o Leidt het zelf aan mogen geven van doelen door leerlingen tot hogere intrinsieke 
motivatie en ervaren competentie en autonomie? 
o Leidt het zelf kiezen wanneer deelgenomen wordt aan de groeps- en verlengde 
instructie tot hogere intrinsieke motivatie en gevoelens van competentie en 
autonomie? 
o Leidt het eerder dan gewoonlijk overstappen op adaptief werken met een GTS tot 
hogere intrinsieke motivatie en ervaren competentie en autonomie? 
 
 Welke aanpassing om de competentie en autonomie te verhogen leidt tot de grootste 
verhoging van ervaren intrinsieke motivatie en gevoelens van competentie en autonomie van 
leerlingen die met een GTS werken? 





Voor dit onderzoek is als GTS gekozen voor Snappet. Dit wordt op veel scholen voor primair 
onderwijs gebruikt. Het onderzoek zal zich richten op het vak rekenen, omdat alle betrokken scholen 
Snappet voor dit vak inzetten. De eerste twee deelvragen worden beantwoord middels een survey. Met 
een survey kan een breed beeld verkregen worden over de invloed van het gebruik van Snappet op de 
motivatie van leerlingen. Nadeel van dit onderzoek is dat er slechts sprake is van een geringe 
diepgang. Dit nadeel wordt gecompenseerd door het tweede deel van het onderzoek, namelijk een 
quasi-experiment. Voor de overige deelvragen worden drie experimenten opgezet en is er één 
controlegroep. Met een experiment kunnen de effecten gemeten worden van de te plegen interventies. 
Dit maakt het mogelijk meer inzicht te krijgen in de vraag waarom leerlingen die gebruik maken van 
Snappet meer gemotiveerd lijken te zijn. Er is gekozen voor een quasi-experiment, omdat er gebruik 
gemaakt wordt van bestaande groepen op de scholen. Hierdoor zullen de resultaten met meer 
voorzichtigheid geïnterpreteerd moeten worden. Echter, omdat de experimenten random door de 
onderzoeker aan de verschillende groepen toegewezen worden, de leerkrachten buiten het experiment 
niets veranderen aan de manier van lesgeven en de groepen qua leeftijd ongeveer gelijk zijn, kunnen 
resultaten toch als representatief gelden voor de gehele populatie. De afgenomen vragenlijst uit deel 
één van het onderzoek dient als nulmeting. Na de uitvoering van het experiment zal dezelfde 
vragenlijst nogmaals afgenomen worden als nameting. 
 
 2.1 Participanten  
Voor dit onderzoek zijn 4 scholen voor primair onderwijs benaderd in de gemeente Moerdijk. De 
leerlingen die met Snappet werken zijn leerlingen uit groep 4 t/m 6. Het gaat om 1 groep 4/5 van 27 
leerlingen, 1 groep 4 van 16 leerlingen, 1 groep 5 van 21 leerlingen en 1 groep 5/6 van 18 leerlingen. 
In totaal bestaat deze onderzoeksgroep uit 82 leerlingen, waarvan 38 jongens en 44 meisjes. Binnen 
deze scholen wordt met verschillende rekenmethodes gewerkt, te weten: De Wereld in Getallen, 
Pluspunt en Alles Telt. De vragenlijst wordt in ieder geval aan deze groepen voorgelegd. Ook wordt er 
op elke school een groep geselecteerd, zo dicht mogelijk bij de te onderzoeken groep, waarbij niet 
gewerkt wordt met Snappet. Deze groep fungeert als controlegroep. Het betreft een groep 4 van 13 
leerlingen, twee groepen 6 van ieder 16 leerlingen en een groep 6 van 17 leerlingen. In totaal komt 
deze controlegroep neer op 62 leerlingen, waarvan 30 jongens en 32 meisjes. Er wordt vanuit gegaan 
dat de verschillen in het lesgeven en omgang met het vak rekenen tussen groepen gebruikers en niet 
gebruikers van Snappet daardoor minimaal zijn. De groep wordt zo dicht mogelijk bij de 
Snappetgebruikers gezocht, aangezien onderzoek heeft aangetoond dat de motivatie per leerjaar 




 2.3 Materialen 
Voor de survey wordt de Intrinsic Motivation Inventory (IMI) gebruikt die afgeleid is van de 
zelfdeterminatietheorie van Ryan en Deci (2000). Deze vragenlijst wordt op papier afgenomen. Van 
deze vragenlijst worden de onderdelen intrinsieke motivatie, competentie en autonomie (keuzes) 
gebruikt, welke beantwoord worden op een 5-puntsschaal lopend van ‘helemaal oneens’ tot ‘helemaal 
eens’. Deze vragen worden zo herschreven dat ze toegespitst zijn op het rekenen en begrijpelijk zijn 
voor kinderen vanaf groep 4. De vragenlijst is opgenomen in bijlage 1.  
 De eerste subschaal, intrinsieke motivatie bestaat uit 7 items. Intrinsieke motivatie is 
geoperationaliseerd in ‘Ik vind rekenen zeer leuk om te doen’ of ‘Ik vind rekenen erg saai’ 
(omgekeerde vraag). De subschaal competentie bestaat uit 6 items. Vragen die gesteld worden zijn 
bijvoorbeeld ‘ik denk dat ik zeer goed ben in rekenen’ of ‘ik denk dat ik erg goed ben in rekenen, 
vergeleken met andere kinderen’. De subschaal autonomie bestaat uit 7 items. Autonomie wordt 
geoperationaliseerd in keuze. Er worden vragen gesteld als: ‘Ik had het idee dat meedoen aan de 
rekenles helemaal mijn eigen keuze was’ of ‘Ik doe mee aan de rekenles, alleen maar omdat ik geen 
keuze heb’ (omgekeerde vraag).  
 De betrouwbaarheid van deze subschalen is zowel voor de voormeting als de nameting 
nagegaan met Cronbach’s Alpha. In de voormeting is de betrouwbaarheid van de subschaal intrinsieke 
motivatie; α = 0,84 (6 items). Item 5 is verwijderd voor een hogere betrouwbaarheid. De overige 
subschalen scoren als volgt: competentie, α = 0,87 (6 items) en autonomie, α = 0,70 (7 items). Bij de 
nameting is de betrouwbaarheid van de subschalen; intrinsieke motivatie, α = 0,86 (6 items), 
competentie, α = 0,86 (6 items) en autonomie, α = 0,80 (7 items). Dus ook bij de nameting is op de 
subschaal intrinsieke motivatie item 5 verwijderd.  
 Verder worden er nog aanvullende achtergrondvariabelen gevraagd, zoals geslacht, groep en 
naam van de school. Deze zullen gebruikt worden om enkele deelvragen te beantwoorden en de 
leerlingen in te delen voor de experimenten. 
 Er worden een drietal experimenten opgezet om via de basisvoorwaarden competentie en 
autonomie, de intrinsieke motivatie te verhogen. Er zal één groep als controlegroep fungeren. Een 
verdere uitwerking van deze experimenten is opgenomen in de volgende paragraaf.  
 
 2.4 Procedure  
Voor de eerste deelvraag werd de vragenlijst in de maand april bij alle participanten (zowel 
Snappetgebruikers als niet-gebruikers) afgenomen en nam 10 tot 15 minuten tijd in beslag. De 
onderzoeker nam de vragenlijst bij de groepen zelf af, zodat de instructie hetzelfde was en leerlingen 
geholpen konden worden als de vragen nog verduidelijking nodig hadden. De afname gebeurde in de 
eigen groep op de eigen school. In deze vragenlijst werd als onafhankelijke variabele de groep 
genomen (Snappetgebruikers (1) of niet-gebruikers (2)). De subschalen intrinsieke motivatie, 
competentie en autonomie leverden de afhankelijke variabelen op. De variabele sekse werd als 
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modererende variabele gemeten. De groep niet-gebruikers is enkel gebruikt als controlegroep voor de 
eerste deelvraag. Voor het verdere onderzoek is deze groep niet meer gebruikt.  
 De groep Snappetgebruikers werd vervolgens verdeeld in vier groepen, gebaseerd op de 
school waar de leerlingen zaten. Drie van deze groepen kregen een interventie middels een experiment 
om de intrinsieke motivatie te verhogen. De vierde groep fungeerde als controlegroep ten tijde van het 
experiment. In het eerste experiment mochten kinderen ook zelf doelen aangegeven waarmee gewerkt 
kon worden. De leerkracht kon deze doelen als oefenblok invoeren. Hiermee kregen de leerlingen 
meer inbreng in wat er geleerd werd. In experiment twee werd de voorkennis eerst klassikaal 
opgehaald, het doel van de les werd besproken en de eerste startopgaven werden gemaakt. De 
resultaten waren steeds op het digibord te zien middels directe datafeedback. Op basis daarvan konden 
de leerlingen zelf bepalen of ze de instructie volgden en of ze bij de verlengde instructie aansloten. In 
het derde experiment werd er met de leerlingen afgesproken hoeveel opgaven iedereen van de 
basisstof moest maken. Daarna kon overgeschakeld worden op de extra stof. Leerlingen mochten zelf 
weten of ze met extra opgaven behorende bij de les oefenden (plusknop 1) of dat ze met andere doelen 
aan de slag gingen die speciaal voor hen geselecteerd waren (plusknop 2). Op deze manier kon er veel 
adaptiever gewerkt worden. Dit zou de gevoelens van competentie kunnen verhogen. De vierde groep 
fungeerde als controlegroep. Zij bleven hetzelfde werken met Snappet als ten tijde van de voormeting. 
Deze experimenten werden random toebedeeld aan de bestaande groepen. De nummers van de 
experimenten corresponderen met de nummers van de scholen: experiment 1 voor school 1; De 
Hoeksteen, experiment 2 voor school 2; De Juliana, experiment 3 voor school 3; De Mariaschool en 
controlegroep voor school 4; De Regenboog.   
 De experimenten vonden plaats in de maand mei. De onderzoeker had nog in april aan de 
leerkracht van elke experimentgroep uitgelegd wat de bedoeling was, zodat er direct na de meivakantie 
mee gestart kon worden. Het experiment had een looptijd van vier weken. In deze weken had zowel de 
leerkracht als de groep kunnen wennen aan de nieuwe werkwijze en werden variaties in de resultaten 
vanwege het ‘nieuw-effect’ of onwennigheid verkleind. Vier weken was ook te overzien voor een 
leerkracht en de onderzoeker verwachtte dat eventuele negatieve effecten op motivatie hierdoor niet te 
lang aanhielden. Hierna nam de onderzoeker weer op dezelfde wijze als bij de voormeting, de 
vragenlijst af. Dit gebeurde in de eerste weken van juni.  
 Van de vragenlijst werd de interventie (1: doelen stellen, 2: eigen inbreng over te volgen 
instructie, 3: eerder door met de adaptieve module en 4: controlegroep) als onafhankelijke variabele 
gebruikt en als afhankelijke variabele de scores op de schalen intrinsieke motivatie, competentie en 
autonomie. Sekse werd als modererende variabele gemeten.  
 
 2.5 Data-analyse  
De eerste deelvraag wordt middels een Two-Way MANOVA beantwoord. Scores van 
Snappetgebruikers op de vragenlijst worden afgezet tegen scores van niet-gebruikers en de Two-Way 
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MANOVA zal laten zien of er een significant verschil is op de drie schalen. Ook wordt in deze analyse 
het effect van sekse op de resultaten gemeten. Een Two-Way MANOVA meet meteen het interactie-
effect tussen de onafhankelijke en afhankelijke variabelen.  
 De vraag wat het effect is van het laten toenemen van competentie en autonomie wordt 
gemeten met een nul- en nameting. Er wordt een nieuwe variabele aangemaakt, waarin het verschil 
tussen die scores opgenomen wordt. Dit zijn de zogenaamde ‘gain-scores’. Vervolgens wordt middels 
een Two-Way MANOVA bekeken of de verschillen in scores per schaal significant zijn. Het voordeel 
van een MANOVA is dat er ook rekening wordt gehouden met de samenhang van de verschillende 
afhankelijke variabelen onderling en er wordt gemeten of er sprake is van een interactie-effect. 
 Voor de vraag naar wat de meest effectieve maatregel was, worden eveneens de resultaten van 
de Two-Way MANOVA gebruikt en kan worden bepaald of de verschillen onderling significant van 
elkaar verschillen. Vervolgens kan hieruit bekeken worden of er een meest effectieve maatregel 
aangewezen kan worden. Door sekse als tweede onafhankelijke variabele op te nemen, kan worden 
bekeken of deze variabele effect heeft op de resultaten. 
 Bij alle statistische toetsen wordt uitgegaan van een betrouwbaarheid van p < ,05. Indien deze 
p-waarde niet gevonden wordt, zullen de resultaten als niet betrouwbaar worden beschouwd. 
3. Resultaten 
In dit hoofdstuk worden de resultaten voor de afzonderlijke onderzoeksvragen en deelvragen 
beantwoord. Per paragraaf wordt er een onderzoeksvraag met bijbehorende deelvragen behandeld. 
 
 3.1 Onderzoeksvraag 1: verhoogde motivatie bij gebruik GTS  
Voor de eerste onderzoeksvraag is een Two-Way MANOVA uitgevoerd. Uitgebreide gegevens zijn te 
vinden in bijlage 2. Gebruikmakend van Pillai’s trace, is er geen significant interactie-effect gevonden 
tussen het wel of niet gebruiken van Snappet en sekse op de afhankelijke variabelen intrinsieke 
motivatie, competentie en autonomie, V= 0,04, F (3, 130) = 1,61, p > ,05. Ook is er, gebruik makend 
van Pillai’s trace, geen effect gevonden van de afzonderlijke onafhankelijke variabelen sekse en 
onderzoeksgroep op intrinsieke motivatie, competentie en autonomie, V= 0,01, F (3, 130), p > ,05; V= 
0,05, F (3, 130), p > ,05.  
 
 3.2 Onderzoeksvraag 2: effect van uitgevoerde interventies 
Voor de beantwoording van de tweede onderzoeksvraag is ook gebruik gemaakt van een Two-Way 
MANOVA. Een uitgebreid overzicht van de analyses is opgenomen in bijlage 3.  
 Gebruik makend van Pillai’s trace, was er geen significant interactie-effect van het experiment 
en sekse op de intrinsieke motivatie, competentie en autonomie, V = 0,08, F (9, 189) = 0,58, p > ,05. 
Roy’s Largest Root laat een significant effect zien van het experiment op de intrinsieke motivatie, 
competentie en autonomie, Θ = 0,17, F (3, 63), p < ,05. Maar aparte ANOVA’s op de 
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uitkomstvariabelen toonden geen significante effecten aan van de experimenten op intrinsieke 
motivatie, competentie en autonomie. 
 
 3.3 Onderzoeksvraag 3: interventie met hoogste effecten 
Voor de beantwoording van de derde onderzoeksvraag, kunnen de post hoc toetsen gebruikt worden 
van de MANOVA. Aangezien zojuist beschreven is dat er geen significante effecten zijn van de 
experimenten, kan er ook geen interventie aangewezen worden die het meeste effect heeft gehad. De 
deelvraag bij deze onderzoeksvraag was of sekse nog van invloed is op deze resultaten. Deze test is 
ook opgenomen in de resultaten uit de Two-Way MANOVA en de uitgebreide resultaten zijn 
eveneens opgenomen in bijlage 3. Gebruik makend van Pillai’s trace is er een significant effect 
gevonden van sekse op de intrinsieke motivatie, competentie en autonomie, V = 0,16, F (3, 61), p < 
,05. Aparte ANOVA’s op de uitkomstvariabelen laten enkel een effect zien van sekse op de ervaren 
competentie, F (7, 63) = 5,81, p < ,05. Er is geen effect gevonden van sekse op intrinsieke motivatie, F 
(7, 63) = 1,72, p > ,05, en autonomie, F (7, 63) = 0,39, p > ,05. Kijkend naar de gemiddelden, 
rapporteren jongens na het experiment gemiddeld een hogere ervaren competentie (0,50), waar de 
competentiegevoelens van de meisjes juist dalen (-1,19).  
.  
4. Conclusie en discussie 
 
De centrale onderzoeksvraag luidde: ‘Beïnvloedt een GTS de ervaren intrinsieke motivatie en 
gevoelens van competentie en autonomie en op welke manier kunnen deze vergroot worden?’. De 
resultaten laten zien dat een GTS geen invloed heeft op de ervaren intrinsieke motivatie en gevoelens 
van competentie en autonomie tegenover een reguliere methode. De tweede onderzoeksvraag richtte 
zich op de effecten van de experimenten op de intrinsieke motivatie, competentie en autonomie. Hier 
bleken alleen significante effecten te zijn op de ervaren competentie. Daaruit kunnen we concluderen 
dat eerder overstappen naar de adaptieve module, werken vanuit doelen en kinderen zelf laten bepalen 
wanneer ze (verlengde) instructie volgen, voor jongens leidt tot een hogere ervaren competentie en dit 
voor meisjes juist afneemt. Aangezien de experimenten geen effect hadden op de intrinsieke motivatie, 
competentie en autonomie, is er ook geen experiment aan te wijzen die de hoogste effecten 
teweegbracht. 
 Deze resultaten sluiten aan bij eerder onderzoek, waarbij getoond werd dat inzet van tablets 
niet automatisch leidt tot hogere motivatie, maar dat er goed gekeken moet worden naar wat, voor 
welke leerling, in welke situatie, precies nodig is (Bootsma & Van der Hoef, 2014b; Kennisnet, 2013; 
Ten Brummelhuis, 2013). Aangezien tablets op veel verschillende manieren ingezet worden op 
scholen (Molenaar, Van Campen & Van Gorp, 2016), benadrukken deze resultaten nogmaals het 
belang van een doordachte visie op hoe tablets te gebruiken binnen het onderwijs en daarmee dus meer 
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het design (Kennisnet, 2013; Kennisnet, 2015; Molenaar, et al., 2016; Murray & Olcese, 2011; Ten 
Brummelhuis, 2013). Faber en Visscher (2016) hebben in recent grootschalig onderzoek onder 
Snappetgebruikers ook geen effect kunnen vinden op de motivatie van leerlingen bij het vak rekenen-
wiskunde. Het sluit eveneens aan bij het onderzoek van Vtris (2010), waarin werd aangetoond dat 
docenten wel een hogere motivatie rapporteerden bij het gebruik van tablets, maar onderzoek onder 
studenten lieten deze resultaten niet zien. Deze tegenstrijdigheid werd recentelijk ook aangetoond door 
onderzoek van het Kohnstamm Instituut (Meijer, Emmelot, Felix & Karssen, 2014). Zeker omdat er 
een sterke stijging te zien is van ICT-gebruik in de klas (Kennisnet, 2013; Kennisnet, 2015), is het 
goed om te weten hoe het ook effectief ingezet kan worden. Kennisnet (2013) haalt in zijn rapport 
bijvoorbeeld aan dat vooral een gericht en gedoseerd gebruik kan bijdragen aan de motivatie. In dit 
onderzoek werd Snappet bij alle lessen voor alle leerlingen ingezet. Dit kan verklaren waarom er geen 
significant verhoogde motivatie, gevoelens van competentie en autonomie gevonden zijn tegenover 
het gebruik van een reguliere methode. Een andere mogelijkheid is dat er in het voortraject bij inzet 
van een GTS op de in dit onderzoek gebruikte scholen al onvoldoende oog is geweest voor de 
randvoorwaarden die noodzakelijk zijn om tot rendement te komen (Ten Brummelhuis, 2013). Hierbij 
kan gedacht worden aan een duidelijke visie waarin uiteengezet wordt hoe ICT kan bijdragen aan een 
verhoogde motivatie, in plaats van het inzetten als vervanger van de werkboeken (Bootsma & Van de 
Hoef, 2014b) of gewoon simpelweg omdat het leuk is. Een nadeel van een GTS is dat deze vooral 
toegespitst is op de gebruikte methode (Kennisnet, 2013) en hierdoor niet inspelen op de nieuwe 
manier van leren (Murray & Olcese, 2011). Hierdoor wordt bijvoorbeeld een component als 
samenwerken minder gebruikt, ligt de focus vooral op snel inoefenen en zijn ze zinloos ten opzichte 
van analoge middelen in de klas (Murray & Olcese, 2011; Van Ackooij, z.d.). Dat kan het uitblijven 
van effecten in deze studie verklaren. Daarnaast moet goed in ogenschouw gehouden worden dat het 
in dit onderzoek draaide om een GTS, waar eenzelfde onderzoek met een open tablet systeem 
mogelijk tot andere resultaten kan leiden.  
 Dit onderzoek rapporteert wel een verhoging van de ervaren competentie na de interventies bij 
jongens en juist een verlaging bij de meisjes. Dit kan mogelijk verklaard worden door het feit dat 
jongens meer ingesteld zijn op competitie (Cooper, 2006) en zichzelf eerder overschatten als ze bij 
lessen gebruik mogen maken van ICT (Meelissen & Drent, 2008, in: Luik, 2011). Meisjes 
daarentegen, presteren lager als competitie een element is in de ICT-toepassing (Lepper & Malone 
1987, in: Cooper, 2006) en onderschatten zichtzelf als ze bij de lessen gebruik mogen maken van ICT 
(Cooper, 2006). De interventies die in dit onderzoek toegepast zijn, bestonden uit het meer inzichtelijk 
maken van het dashboard voor alle leerlingen, waarmee ook ieders vorderingen bijgehouden konden 
worden. Een andere interventie bestond uit eerder werken met de adaptieve modules, waarbij je 
voortgang bijgehouden wordt. Bij het stellen van doelen is ook helder waar de kinderen naartoe willen 
en hoeveel voortgang ze boeken. Indirect zijn dit allemaal elementen waarbij competitie centraal staat. 
Daarbij is bekend dat jongens successen op het vak rekenen en bij gebruik van technologie eerder aan 
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zichzelf toeschrijven (Cooper, 2006), waardoor de gevoelens van competentie ook verhoogd worden. 
Vanuit de theorie van de “self-fullfilling prophesy” kunnen we afleiden dat meisjes vanuit de 
stereotype gedachte minder goed zouden presteren op zowel het vak rekenen als bij gebruik van een 
ICT-toepassing (Cooper, 2006), waardoor in dit onderzoek de ervaren competentie bij meisjes daalde. 
Verder onderzoek naar attitudes zal uit moeten wijzen of dit ook daadwerkelijk zo is.  
 4.1 Aanbevelingen en verder onderzoek 
In dit onderzoek is alleen bevestigd dat motivatie verhogende interventies bij het gebruik van een GTS 
de ervaren competentie bij jongens verhoogd ten opzichte van meisjes. Er moeten enkele 
tekortkomingen van het onderzoek benoemd worden, om deze resultaten in perspectief te kunnen 
plaatsen. 
 Allereerst is er een belangrijke basisvoorwaarde voor intrinsieke motivatie in dit onderzoek 
buiten beschouwing gelaten. Ryan en Deci (2000) hebben ook ‘relatie’ als basisvoorwaarde benoemd, 
bovenop competentie en autonomie. Williams en Williams (2011) benoemden dit ook al als belangrijk 
element om de motivatie te beïnvloeden. De rol van de leerkracht en de ouders in aanmoediging van 
leerlingen zou in verder onderzoek nog onderzocht kunnen worden om te zien of dit van invloed is op 
de motivatie van leerlingen bij gebruik van een GTS.  
 Ten tweede betreft het hier een relatief kleine groep leerlingen als je dat vergelijkt met het 
totaal aantal leerlingen dat met een GTS werkt. Om de bevindingen te kunnen bevestigen is herhaling 
van het onderzoek onder meer respondenten nodig om meer betrouwbare gegevens te kunnen 
genereren.  
 Verder zijn er in dit onderzoek drie interventies uitgevoerd om de motivatie, de gevoelens van 
competentie en autonomie te vergroten. Deze interventies werden gebaseerd op aannames van het 
bedrijf dat Snappet aanprijst op scholen en onderzoek waarbij gebruik werd gemaakt van een open 
tablet systeem, zoals een iPad. Mogelijk dat eerder gevonden resultaten niet opgaan voor een GTS en 
dat hier andere interventies voor nodig zijn. Dit onderzoekt toont aan dat de gekozen interventies niet 
van invloed zijn op de intrinsieke motivatie en autonomie van leerlingen, enkel verhoogt het de 
gevoelens van competentie van jongens en daalt het bij meisjes. Mogelijk dat andere interventies, 
zoals samenwerking en uitwisseling (Ciampa, 2013, Murray & Olcese, 2011), inzet die meer 
toegespitst is op het design van de les waarbij de leerling centraal staat (ARCC, 2013, in: Van 
Ackooij, z.d., Clarke & Svanaes, 2012, Creager, 1976) of inzet waarbij meer gekeken wordt naar de 
verschillen tussen leerlingen (Heemskerk et al., 2013) meer effect heeft. Dit is slechts een kleine greep 
uit de mogelijkheden en dus is het belangrijk dat er onderzocht wordt welke interventies nu 
daadwerkelijk effectief zijn bij een GTS.  
 Ook is het belangrijk goed in het achterhoofd te houden dat dit onderzoek alleen gekeken heeft 
naar de intrinsieke motivatie en de basisvoorwaarden hiervoor. We weten echter dat het soms in het 
onderwijs belangrijk is om via de extrinsieke motivatie, de intrinsieke motivatie te bevorderen 
(Brabander & Martens, 2014; Creager, 1976; Ryan & Deci, 2000). Hier zitten aanknopingspunten 
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voor verder onderzoek. Daarnaast kan, zoals gezegd, juist gebruik van tablets niet alleen leiden tot 
hogere motivatie, maar ook betere leeropbrengsten en een efficiënter leerproces. Verder onderzoek zal 
uit moeten wijzen of het gebruik van een GTS deze hogere leeropbrengsten en een efficiënter 
leerproces op kunnen leveren. Onderzoek van Molenaar et al. (2016) heeft hiertoe al een eerste aanzet 
gegeven, waaruit blijkt dat de leerprestaties van enkele groepen verhogen bij het gebruik van een GTS. 
 Tot slot is in dit onderzoek alleen gekeken naar de effecten als een GTS gebruikt wordt bij het 
vak rekenen. Verder onderzoek zal aan moeten tonen of dezelfde resultaten gevonden worden bij 
andere vakgebieden of het gebruik van een GTS in het algemeen. Methoden binnen het primair 
onderwijs worden immers steeds gedifferentieerder, waardoor meer op eigen niveau gewerkt kan 
worden en leerlingen meer inspraak krijgen in hoe lesstof verwerkt wordt. Daardoor zijn er in dit 
onderzoek mogelijk geen effecten gevonden op het gebruik van een GTS bij dit vak, aangezien de 
inzet niet heel anders is ten opzichte van een papieren methode.  
 
4.2 Conclusie 
Samenvattend kan gesteld worden dat dit onderzoek een verhoging van ervaren competentie bij 
jongens heeft aangetoond tegenover meisjes die juist een daling laten zien, wanneer er motivatie 
verhogende interventies worden toegepast bij het gebruik van een GTS. De interventies an sich om de 
motivatie te verhogen hebben geen effect gehad op de intrinsieke motivatie en ervaren competentie en 
autonomie. Het gebruik van een GTS tegenover een reguliere methode heeft geen effect op de 
intrinsieke motivatie, competentie en autonomie. Deze resultaten kunnen in het primair onderwijs 
gebruikt worden om een goede afweging te maken of het werken met een GTS voldoende oplevert 
tegenover een meer open systeem of een reguliere methode. Daarnaast biedt het perspectief voor 
verder onderzoek naar effectief gebruik van een GTS om de motivatie, leeropbrengsten en de 
efficiëntie van het leerproces te beïnvloeden. Aangezien er nog veel tegenstrijdige 
onderzoeksresultaten zijn en gerapporteerde motivatie anders is dan de ervaren motivatie, is het 
belangrijk dat hier verder onderzoek naar gedaan wordt om de processen goed te leren begrijpen bij 
het gebruik van een GTS welke van invloed zijn op de intrinsieke motivatie van leerlingen. Deze 
inzichten kunnen leiden tot een gerichter inzetten van tablets binnen het primair onderwijs. Hiermee 
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Bijlage 1: Vragenlijst motivatie bij rekenen 
 
Deze vragenlijst gaat over hoe jij de rekenlessen vindt die met of zonder Snappet mag 
maken. Eerst willen we wat algemene dingen over je weten. Zet een kruis in het goede vakje. 
Ik ben een ☐ Jongen 
☐ Meisje 




Ik zit in groep ☐ 4 
☐ 5 
☐ 6 
☐ anders, nl ….. 
Ik werk met de volgende methode ☐ Pluspunt 
☐ Rekenrijk 
☐ Wereld in getallen 
☐ Alles Telt 
Ik werk al zo lang met Snappet ☐ Korter dan een half jaar 
☐ Een half jaar tot een jaar 
☐ Langer dan een jaar 
 
De volgende vragen gaan over hoe leuk je de rekenlessen bij jou op school vindt. Zet een 
kruis in het vakje van jouw keus. Je kunt steeds uit 5 antwoorden kiezen en jouw antwoord 


















1. Ik vind het erg leuk om aan de 
rekenlessen mee te doen. 
     
2. Deze rekenlessen zijn zeer leuk om te 
doen. 
     
3. Ik ben van mening dat deze 
rekenlessen erg saai zijn. 
     
4. Deze rekenlessen kunnen helemaal 
niet mijn aandacht winnen. 
     
5. Ik zou deze rekenlessen als erg 
boeiend beschrijven. 
     
6.Ik vind deze rekenlessen zeer 
plezierig om te doen. 
     
7. Terwijl ik meedoe aan deze 
rekenlessen, denk ik eraan hoe leuk ik 
de rekenlessen vind. 
     
 
 
Ga door naar de achterkant  
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De volgende vragen gaan over hoe goed je vindt dat je bent in de rekenlessen. Zet een kruis 


















8.Ik denk dat ik zeer goed ben in 
rekenen. 
     
9. Ik denk dat ik het erg goed heb 
gedaan in de rekenles, vergeleken met 
andere kinderen. 
     
10. Na een tijdje te hebben meegedaan 
aan deze rekenlessen, voelde ik me er 
erg goed in. 
     
11. Ik ben zeer tevreden met mijn 
prestaties in deze rekenlessen. 
     
12. Ik ben knap in deze rekenlessen.      
13. Dit zijn rekenlessen waarin ik erg 
slecht ben 
     
 
De laatste vragen gaan over hoeveel keus je dacht te hebben. Zet een kruis in het vakje van 


















14. Ik geloof dat ik in bepaalde dingen 
veel keuzevrijheid heb tijdens deze 
rekenlessen. 
     
15. Ik heb het idee dat meedoen aan 
deze rekenlessen helemaal niet mijn 
eigen keuze is. 
     
16. Ik heb het gevoel dat ik helemaal 
geen keuzevrijheid heb in deze 
rekenlessen. 
     
17. Ik heb echt het gevoel dat deze 
rekenles door de juf/ meester aan mij 
worden opgelegd. 
     
18. Ik doe mee aan deze rekenlessen, 
alleen maar omdat ik geen keuze heb. 
     
19. Ik doe mee aan deze rekenlessen, 
ook omdat ik dat zelf wil. 
     
20. Ik doe mee aan deze rekenlessen, 
alleen maar omdat ik dat moet. 
     
 
 
Je bent helemaal klaar. Bedankt voor je deelname! 
 
Bijlage 2: Statistische analyses verschil wel of niet gebruikers GTS 
 
Om te zien of er een effect is van het gebruik van een GTS tegenover een reguliere methode op de intrinsieke motivatie, competentie en autonomie, is er een 
Two-Way MANOVA uitgevoerd, waarbij ook sekse als onafhankelijke variabele opgenomen is. Onderstaande tabellen geven de resultaten weer van deze 
analyse. 




somschaal motivatie Jongen Experimentele groep 22,5278 5,28332 36 
Controlegroep 20,9000 6,19427 30 
Total 21,7879 5,72851 66 
Meisje Experimentele groep 22,1220 5,32539 41 
Controlegroep 19,7931 6,43861 29 
Total 21,1571 5,88202 70 
Total Experimentele groep 22,3117 5,27472 77 
Controlegroep 20,3559 6,28562 59 
Total 21,4632 5,79516 136 
somschaal competentie Jongen Experimentele groep 23,5833 4,92443 36 
Controlegroep 22,2000 6,54639 30 
Total 22,9545 5,71484 66 
Meisje Experimentele groep 23,3415 5,09711 41 
Controlegroep 22,2069 5,97841 29 
Total 22,8714 5,46642 70 
Total Experimentele groep 23,4545 4,98563 77 
Controlegroep 22,2034 6,21949 59 
Total 22,9118 5,56773 136 
somschaal autonomie Jongen Experimentele groep 24,4722 5,86752 36 
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Controlegroep 23,7667 5,76962 30 
Total 24,1515 5,78923 66 
Meisje Experimentele groep 26,2683 5,77505 41 
Controlegroep 22,1724 5,68249 29 
Total 24,5714 6,04709 70 
Total Experimentele groep 25,4286 5,84994 77 
Controlegroep 22,9831 5,73402 59 
Total 24,3676 5,90519 136 
 









Tests the null hypothesis that the observed 
covariance matrices of the dependent variables 
are equal across groups. 
a. Design: Intercept + Sekse + Ondgroep + 
Sekse * Ondgroep 
 
Tabel 2.3: Bartlett's Test of Sphericity
a
 
Likelihood Ratio ,000 





Tests the null hypothesis that the residual 
covariance matrix is proportional to an identity 
matrix. 
a. Design: Intercept + Sekse + Ondgroep + 
Sekse * Ondgroep 
 
Tabel 2.4: Multivariate Tests
a
 
Effect Value F 
Hypothesis 
df Error df Sig. 
Intercept Pillai's Trace ,957 972,086
b
 3,000 130,000 ,000 
Wilks' Lambda ,043 972,086
b
 3,000 130,000 ,000 
Hotelling's Trace 22,433 972,086
b
 3,000 130,000 ,000 
Roy's Largest Root 22,433 972,086
b
 3,000 130,000 ,000 
Sekse Pillai's Trace ,008 ,360
b
 3,000 130,000 ,782 
Wilks' Lambda ,992 ,360
b
 3,000 130,000 ,782 
Hotelling's Trace ,008 ,360
b
 3,000 130,000 ,782 
Roy's Largest Root ,008 ,360
b
 3,000 130,000 ,782 
Ondgroep Pillai's Trace ,046 2,081
b
 3,000 130,000 ,106 
Wilks' Lambda ,954 2,081
b
 3,000 130,000 ,106 
Hotelling's Trace ,048 2,081
b
 3,000 130,000 ,106 
Roy's Largest Root ,048 2,081
b
 3,000 130,000 ,106 
Sekse * Ondgroep Pillai's Trace ,036 1,612
b
 3,000 130,000 ,190 
Wilks' Lambda ,964 1,612
b
 3,000 130,000 ,190 
Hotelling's Trace ,037 1,612
b
 3,000 130,000 ,190 
Roy's Largest Root ,037 1,612
b
 3,000 130,000 ,190 
a. Design: Intercept + Sekse + Ondgroep + Sekse * Ondgroep 




Tabel 2.5: Levene's Test of Equality of Error Variances
a
 
  F df1 df2 Sig. 
somschaal motivatie ,641 3 132 ,590 
somschaal competentie 1,010 3 132 ,391 
somschaal autonomie ,101 3 132 ,959 
Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups. 
a. Design: Intercept + Sekse + Ondgroep + Sekse * Ondgroep 
 
Tabel 2.6: Tests of Between-Subjects Effects 
Source 
Type III Sum of 
Squares df Mean Square F Sig. 
Corrected Model somschaal motivatie 148,995
a
 3 49,665 1,495 ,219 
somschaal competentie 53,413
b
 3 17,804 ,569 ,636 
somschaal autonomie 299,092
c
 3 99,697 2,985 ,034 
Intercept somschaal motivatie 60703,028 1 60703,028 1827,395 ,000 
somschaal competentie 69521,522 1 69521,522 2221,174 ,000 
somschaal autonomie 77901,514 1 77901,514 2332,526 ,000 
Sekse somschaal motivatie 19,072 1 19,072 ,574 ,450 
somschaal competentie ,460 1 ,460 ,015 ,904 
somschaal autonomie ,339 1 ,339 ,010 ,920 
Ondgroep somschaal motivatie 130,475 1 130,475 3,928 ,050 
somschaal competentie 52,839 1 52,839 1,688 ,196 
somschaal autonomie 192,140 1 192,140 5,753 ,018 
Sekse * Ondgroep somschaal motivatie 4,096 1 4,096 ,123 ,726 
somschaal competentie ,516 1 ,516 ,016 ,898 
somschaal autonomie 95,798 1 95,798 2,868 ,093 
Error somschaal motivatie 4384,821 132 33,218   
somschaal competentie 4131,528 132 31,299   
somschaal autonomie 4408,526 132 33,398   
 
 27 
Total somschaal motivatie 67185,000 136    
somschaal competentie 75578,000 136    
somschaal autonomie 85462,000 136    
Corrected Total somschaal motivatie 4533,816 135    
somschaal competentie 4184,941 135    
somschaal autonomie 4707,618 135       
a. R Squared = ,033 (Adjusted R Squared = ,011) 
b. R Squared = ,013 (Adjusted R Squared = -,010) 








Bijlage 3: Effecten experimenten op motivatie  
 
Om te zien of er een effect was van de uitgevoerde experimenten op de intrinsieke motivatie, competentie en autonomie, is er eveneens een Two-Way 
MANOVA uitgevoerd, waarbij wederom sekse als tweede onafhankelijke variabele meegenomen is. De onderstaande tabellen geven de resultaten weer voor 
deze analyses.  
Tabel 3.1: Descriptive Statistics 





Hoeksteen Jongen -1,4286 4,11733 7 
Meisje 3,2857 4,57217 7 
Total ,9286 4,84314 14 
Juliana Jongen 2,7500 5,69090 12 
Meisje 3,9231 4,32939 13 
Total 3,3600 4,95715 25 
Mariaschool Jongen 4,6667 3,82971 6 
Meisje 2,2500 3,32738 8 
Total 3,2857 3,62531 14 
Regenboog Jongen ,7778 5,86894 9 
Meisje 3,6667 6,24500 9 
Total 2,2222 6,06393 18 
Total Jongen 1,7059 5,36278 34 
Meisje 3,3784 4,57864 37 
Total 2,5775 5,00475 71 
Verschil somschaal 
competentie 
Hoeksteen Jongen -,7143 1,60357 7 
Meisje -1,8571 2,41030 7 
Total -1,2857 2,05421 14 
Juliana Jongen -,2500 3,69582 12 
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Meisje -1,6154 2,87340 13 
Total -,9600 3,29747 25 
Mariaschool Jongen 1,6667 3,44480 6 
Meisje -2,1250 2,35660 8 
Total -,5000 3,36841 14 
Regenboog Jongen 1,6667 3,74166 9 
Meisje ,7778 3,03223 9 
Total 1,2222 3,33529 18 
Total Jongen ,5000 3,36875 34 
Meisje -1,1892 2,85616 37 
Total -,3803 3,20431 71 
Verschil somschaal 
autonomie 
Hoeksteen Jongen -3,2857 8,95757 7 
Meisje -2,1429 2,91139 7 
Total -2,7143 6,42625 14 
Juliana Jongen ,2500 4,45431 12 
Meisje ,8462 3,69338 13 
Total ,5600 4,00083 25 
Mariaschool Jongen 2,0000 5,29150 6 
Meisje 2,1250 4,88255 8 
Total 2,0714 4,85900 14 
Regenboog Jongen 0,0000 4,12311 9 
Meisje -,8889 5,84047 9 
Total -,4444 4,92559 18 
Total Jongen -,2353 5,70517 34 
Meisje ,1351 4,52869 37 














Tests the null hypothesis that the observed 
covariance matrices of the dependent variables 
are equal across groups. 
a. Design: Intercept + School + Sekse + School 
* Sekse 
 
Tabel 3.3: Bartlett's Test of Sphericity
a
 
Likelihood Ratio ,000 
Approx. Chi-Square 30,543 
df 5 
Sig. ,000 
Tests the null hypothesis that the residual 
covariance matrix is proportional to an identity 
matrix. 






Tabel 3.4: Multivariate Tests
a
 
Effect Value F 
Hypothesis 
df Error df Sig. 
Intercept Pillai's Trace ,276 7,736
b
 3,000 61,000 ,000 
Wilks' Lambda ,724 7,736
b
 3,000 61,000 ,000 
Hotelling's Trace ,380 7,736
b
 3,000 61,000 ,000 
Roy's Largest Root ,380 7,736
b
 3,000 61,000 ,000 
School Pillai's Trace ,244 1,857 9,000 189,000 ,061 
Wilks' Lambda ,771 1,863 9,000 148,609 ,062 
Hotelling's Trace ,278 1,845 9,000 179,000 ,063 
Roy's Largest Root ,166 3,494
c
 3,000 63,000 ,021 
Sekse Pillai's Trace ,161 3,900
b
 3,000 61,000 ,013 
Wilks' Lambda ,839 3,900
b
 3,000 61,000 ,013 
Hotelling's Trace ,192 3,900
b
 3,000 61,000 ,013 
Roy's Largest Root ,192 3,900
b
 3,000 61,000 ,013 
School * Sekse Pillai's Trace ,080 ,575 9,000 189,000 ,816 
Wilks' Lambda ,921 ,568 9,000 148,609 ,822 
Hotelling's Trace ,085 ,562 9,000 179,000 ,827 
Roy's Largest Root ,070 1,471
c
 3,000 63,000 ,231 
a. Design: Intercept + School + Sekse + School * Sekse 
b. Exact statistic 





Tabel 3.5: Levene's Test of Equality of Error Variances
a
 
  F df1 df2 Sig. 
Verschil somschaal 
motivatie 
1,068 7 63 ,394 
Verschil somschaal 
competentie 
,720 7 63 ,656 
Verschil somschaal 
autonomie 
2,290 7 63 ,038 
Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups. 
a. Design: Intercept + School + Sekse + School * Sekse 
 
Tabel 3.6: Tests of Between-Subjects Effects 
Source 
Type III Sum of 
Squares df Mean Square F Sig. 














 7 26,412 1,021 ,426 
Intercept Verschil somschaal 
motivatie 
412,211 1 412,211 16,790 ,000 
Verschil somschaal 
competentie 
6,257 1 6,257 ,676 ,414 
Verschil somschaal 
autonomie 
1,252 1 1,252 ,048 ,827 
School Verschil somschaal 
motivatie 
65,325 3 21,775 ,887 ,453 
Verschil somschaal 
competentie 





172,305 3 57,435 2,220 ,095 
Sekse Verschil somschaal 
motivatie 
42,136 1 42,136 1,716 ,195 
Verschil somschaal 
competentie 
53,840 1 53,840 5,814 ,019 
Verschil somschaal 
autonomie 
,991 1 ,991 ,038 ,845 
School * Sekse Verschil somschaal 
motivatie 
97,870 3 32,623 1,329 ,273 
Verschil somschaal 
competentie 
19,731 3 6,577 ,710 ,549 
Verschil somschaal 
autonomie 
9,424 3 3,141 ,121 ,947 
Error Verschil somschaal 
motivatie 
1546,705 63 24,551   
Verschil somschaal 
competentie 
583,377 63 9,260   
Verschil somschaal 
autonomie 
1629,992 63 25,873   
Total Verschil somschaal 
motivatie 
2225,000 71    
Verschil somschaal 
competentie 
729,000 71    
Verschil somschaal 
autonomie 
1815,000 71    
Corrected Total Verschil somschaal 
motivatie 





718,732 70    
Verschil somschaal 
autonomie 
1814,873 70       
a. R Squared = ,118 (Adjusted R Squared = ,020) 
b. R Squared = ,188 (Adjusted R Squared = ,098) 
c. R Squared = ,102 (Adjusted R Squared = ,002) 
 
 
